


















directes par  intervalle de  temps  (5s/5s). Les  résultats montrent que, pendant  les périodes 
d’observation,  la plupart des  interventions des  éducateurs  concernent  le  soutien  aux ap‐
prentissages scolaires.  
 














LES COMPORTEMENTS D’ÉDUCATEURS SOUTENANT L’INTÉGRATION  421     
 
INTRODUCTION 
La  prévalence  des  troubles  envahissants  du  développement  (TED)  est 
évaluée à 60 cas sur 10 000 (Fombonne, 2005). Il y a donc un nombre im‐
portant d’élèves TED au sein des établissements scolaires québécois, soit 




au  moins  un  enfant  ayant  un  handicap.  Les  enfants  ayant  un  TED 
présentent des difficultés dans  trois principaux domaines : 1) une ano‐
malie qualitative des interactions sociales, 2) une anomalie qualitative de 
la communication et 3) des comportements  répétitifs et des  intérêts  re‐
streints  (American Psychiatric Association  [APA], 2003). Ces difficultés 




Selon Giangreco  (2006),  les  élèves qui  fréquentent une  classe  ordi‐





tantes  dans  le  processus  d’intégration  des  élèves  ayant  une  déficience 
(New  Brunswick  Association  for  Community  Living  [NBACL],  2004). 
Giangreco, Edelman, Broer et Doyle (2001) mentionnent qu’il s’agit, dans 
certains  établissements  scolaires, du principal mécanisme mis  en place 
pour soutenir l’intégration en classe ordinaire des élèves handicapés. Les 




nicien  en  éducation  spécialisée met  en péril  la  réussite de  l’intégration 
scolaire des élèves ayant un TED. Malgré cela, leurs rôles sont trop sou‐
vent mal définis (Goessling, 1998; NBACL, 2004; Skulina, 2003; Wolery, 
Werts,  Caldwell,  Snyder,  &  Lisowski,  1995;  Young  &  Simpson,  1997). 
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liser  les  éducateurs  en  contexte  d’intégration  scolaire.  Pour Giangreco 
(2006),  l’expérience éducationnelle devrait permettre un équilibre entre, 




avec  les  autres  enfants  (p.  ex.,  en  organisant  des  activités  lors  de  la 
récréation) ainsi qu’à  l’autonomie personnelle (p. ex.,  lors de  la période 
du dîner). Doré, Wagner et Brunet  (1996) suggèrent que  les éducateurs 
jouent des rôles de soutien à l’apprentissage et aux interactions entre les 
élèves  et  d’assistance  à  l’enseignant  lors  des  activités  pédagogiques. 
D’autres auteurs mentionnent que  l’éducateur devrait  assumer un  rôle 
de  soutien  à  l’enseignement,  à  la  gestion  des  comportements,  à 
l’évaluation  (observation,  passation  de  tests,  analyse  des  progrès  de 








Tétreault  (2004)  ainsi  que  Simpson  et  Otten  (2005)  rappellent  que 
l’éducateur  doit  agir  comme  collaborateur  et  non  comme  substitut  à 
l’enseignant. Cependant, de plus en plus,  les éducateurs sont appelés à 




des  élèves TED  en  classe  ordinaire  (Commission  scolaire de Montréal, 
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2004). Ces élèves sont non seulement de plus en plus nombreux au sein 







temps  de  classe  des  enfants.  Certaines  écoles  offrent  des  services 
d’éducateur à temps partagé où il répartit son temps entre deux enfants 
ou plus.  Il  arrive  que  l’éducateur  soit  embauché pour  travailler  seule‐
ment  auprès  de  l’élève  intégré.  D’ailleurs,  certaines  écoles  font  valoir 
l’importance d’offrir à chaque élève ayant un TED intégré en classe ordi‐
naire  son  propre  éducateur‐accompagnateur  (shadow)  pour  l’ensemble 
du temps de classe. Au contraire, certains auteurs avancent  l’idée selon 
laquelle l’attribution d’une aide technique à un seul élève peut avoir un 
effet  pervers  en  entravant  les  interactions  avec  les  pairs  ou  avec 
l’enseignant, en singularisant l’élève intégré ou en le rendant dépendant 
de  l’adulte  (Boomer,  1994;  Doré,  Wagner,  &  Brunet,1996;  Giangreco, 
Edelman, Luiselli, & MacFarland, 1997; Giangreco & Broer, 2005; Zager 
& Shamow, 2005). Giangreco et Doyle  (2007) soulignent également que 
l’embauche d’éducateurs peut mener à un double  standard  sur  le plan 























la  tâche.  Elle  note  également  que  les  éducateurs  participent  à 
l’organisation matérielle des  tâches  scolaires. Cependant  les  limites du 
devis de recherche, le nombre de participants ainsi que le faible nombre 
d’observations réalisées doivent être pris en compte dans l’interprétation 




Certaines  études  portent  sur  l’évaluation des  effets de  la  présence 
des éducateurs en classe ordinaire. Young et Simpson (1997) étudient les 
comportements de  trois  élèves autistes  intégrés  en  classe ordinaire qui 








difficilement  de  généraliser  les  résultats.  Werts,  Zigmond  et  Leeper 
(2001)  constatent  quant  à  eux  certains  bénéfices  liés  à  la  proximité  de 
l’éducateur  tel qu’une plus grande attention à  la  tâche. Dans une étude 
réalisée  auprès  d’élèves  présentant  différentes  incapacités,  Giangreco, 
Edelman, Luiselli et MacFarland (1997) observent des difficultés liées à la 
présence de l’éducateur dans la classe :  la dépendance de  l’élève envers 
l’adulte, un effet négatif  sur  la  relation avec  les pairs,  la  séparation du 
reste de la classe et l’interférence avec les responsabilités de l’enseignant. 
Cela  suggère  que  les  éducateurs  embauchés pour  faciliter  l’intégration 
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scolaire  et  les  interactions  entre  l’élève handicapé  et  ses pairs peuvent 
être à la source de leur isolement.  
En somme, sur le plan théorique, bien que des auteurs se prononcent 
sur  le  rôle  des  éducateurs,  peu  d’études  portent  sur  ce  qu’ils  font 
concrètement  pour  soutenir  l’intégration des  élèves  ayant  un TED. En 
outre,  aucune  étude  ne décrit de  façon détaillée  leurs  comportements. 
Pourtant,  depuis  plusieurs  années,  les  chercheurs dans  le  domaine  de 
l’analyse du comportement soutiennent que les études de type descriptif 
permettent  de  faire  progresser  la  compréhension  du  jeu  des  interrela‐
tions  entre  divers  comportements,  les  données  de  base  étant  les  com‐
portements  observables  eux‐mêmes  et  les  interactions  entre  l’individu 
qui  les  émet  et  son  environnement  (Bijou, Peterson, & Ault,  1968). La 
seule étude répertoriée ici ayant tenté de décrire des comportements de 
soutien  à  l’aide de  l’observation directe  est  celle de  Skulina  (2003) qui 
utilise  une méthode  narrative.  Bien  que  les  chercheurs  en  sciences  du 













du  comportement  qu’un  minimum  de  trois  séances  d’observation  est 
nécessaire pour établir un patron comportemental clair (Bloom, Fischer, 
&  Orme,  2003).  Ces  mêmes  auteurs  mentionnent  que  lorsqu’il  est 
adéquat du point de vue éthique et possible d’un point de vue pratique, 
le nombre de séances d’observation devrait être de dix.  
À  la  lumière  des  informations  disponibles,  il  s’avère  nécessaire 
d’étudier le comportement des éducateurs qui sont embauchés pour sou‐
tenir  l’intégration  des  élèves  TED  en  classe  ordinaire.  L’objectif  de  la 
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Les participants  sont  quatre  éducateurs.  Ils  travaillent dans une  classe 
ordinaire d’école primaire, au  sein de  laquelle  classe un  élève TED  est 
intégré à temps complet et dont ils ont charge. Ils sont recrutés au sein de 
commissions  scolaires  francophones  de  la  grande  région  de Montréal. 
Des  invitations  sont  acheminées  aux  directions  d’écoles,  avec 
l’autorisation des commissions scolaires.  Il y est précisé que  les partici‐
pants  recherchés  sont  des  intervenants  qui  sont  embauchés  dans 
l’objectif de soutenir  l’intégration des élèves TED. Par  la suite, des  for‐






la  fin  des  périodes  d’observation  pour  éviter  d’influencer  leurs  com‐
portements. Son profil diffère de ceux des autres participants en ce sens 
qu’il  ne  possède  aucune  formation  spécifique  (technique  en  éducation 
spécialisée  ou  baccalauréat  en  psychoéducation).  Sa  candidature  est 
maintenue  puisqu’il  répond  aux  critères d’inclusion de  l’étude,  que  la 
population  étudiée  est  limitée  et qu’au moment de  l’étude,  il n’est pas 
rare qu’un préposé soit embauché pour soutenir l’intégration d’un élève 












  A  B  C  D 
Titre d’emploi 
 
TES*  Préposé   TES*  TES* 
Formation 
académique 




7 mois  ND  24 mois  15 mois 
Expérience en 
milieu scolaire 
15 ans  ND  4 ans  15 mois 
Formation reçue 
sur les TED 




5 heures  15 heures  12 heures  6 heures 




Les  comportements  des  éducateurs  sont  mesurés  à  l’aide  d’une  grille 
d’observation directe élaborée aux  fins de cette étude. La grille permet 
de décrire les comportements à partir de quatre catégories générales : a) 








































(AP) :   Soins et soutien à  l’autonomie personnelle de  l’élève en regard 




ou  non  verbale  avec  l’enseignant  pendant  les  périodes 
d’observation) 










de  rapporter  la présence des  comportements  lors de  chacun des  inter‐











Suite  à  la validation de  cette grille,  cinq  étudiantes  en psychologie 
ont  été  formées  à  son  utilisation.  Les  étapes  de  l’entraînement  étaient 























à  l’observation, dont environ  trois heures de  formation  théorique et 17 
heures de  formation pratique par visionnement de vidéocassettes. À  la 






Par  la  suite,  dans  une  phase  de  pré‐expérimentation,  les  observa‐
trices  se  sont  rendu  en  classe  deux  par  deux  pour  dix  séances  afin 
d’assurer  le  maintien  d’un  niveau  adéquat  d’accord  interjuge  lors  de 
l’observation in vivo. Au terme de cette opération, la moyenne des pour‐
centages  d’accords  interjuges  fut  de  90%  pour  les  comportements  de 
l’éducateur,  de  98,7%  pour  l’emplacement,  de  100%  pour  le  format 
d’enseignement, de 100% pour le cas d’absence de l’enseignant et de 96% 
pour  les  élèves  à  qui  s’est  adressée  l’intervention.  Suite  à  ces  séances 
d’observation, un questionnaire a été remis à l’éducateur ayant participé 










get,  2006).  Pour  chacune  des  classes  participantes,  il  y  a  donc  eu  une 
séance pendant laquelle il y a eu deux observatrices présentes pour réali‐
ser les accords. Le pourcentage moyen d’accord interjuge pour les quatre 
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RÉSULTATS 
Les  résultats  concernant  les  comportements  des  éducateurs  sont 
présentés de  deux  façons,  soit  en  pourcentage  des  intervalles,  ce  qui 
permet une représentation des catégories d’intervention en  fonction du 
temps,  soit  en  pourcentage  du  total  des  interventions  effectuées  par 
l’éducateur, ce qui permet de rendre compte de la fréquence relative des 
catégories de comportements. Les comportements dirigés exclusivement 






de  45,4%  à  91,5% des  interventions  selon  les participants. La  catégorie 
Gestion de comportements représente de 0,7% à 9,4% des  intervalles et 
de  5,4%  à  18,7% des  interventions  selon  les  intervenants. La  catégorie 
Communication  représente de  0,4%  à  16,4% des  intervalles  et de  3,1  à 
31%  des  interventions  selon  les  éducateurs.  Le  Soutien  à  l’intégration 
sociale représente de 0% à 8% des intervalles et de 0% à 27,6% des inter‐














10,89  27,19  9,4  13,25  91,47  51,24  71,34  45,43 
Communication  0,37  16,42  0,51  1,38 
 
3,1  30,96  3,88  4,71 














tien  à  la  réalisation de  tâches  scolaires,  et  ce pour  tous  les  éducateurs. 
Cette  sous‐catégorie  représente  de  7,9%  à  24,5%  des  intervalles  et  de 
36,6%  à  66,4%  des  interventions  selon  l’éducateur.  Viennent  ensuite 
l’Adaptation du matériel qui représente de 0% à 2,8% des  intervalles et 
de  0%  à  23,5%  des  interventions,  l’Évaluation  qui  représente  de  0%  à 








  A  B  C  D  A  B  C  D 
a. Soutien aux apprentissages scolaires   
Soutien aux tâches sco‐
laires  7,9  24,5  7,9  10,7  66,4  46,1  59,9  36,6 
Adaptation ou confection 
de matériel  2,8  2,7  0  1  23,5  5,1  0  3,6 
Évaluation  0  0  1,4  1,5  0  0  10,6  5,3 
Adaptation de 
l’environnement  0,2  0  0,1  0  1,6  0  0,9  0 
b. Communications 
Communication avec 
l’élève TED  0,4  16,4  0,5  1,4  3,1  31  3,9  4,2 
c. Gestion de comporte‐
ments                 
Consigne sociale  0,5  5,2  1,4  2,2  4,1  9,8  10,2  7,6 
Désapprobation sociale  0  2,7  0,5  0,2  0,8  5,1  3,8  0,7 
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Approbation sociale  0  1,5  0,1  1  0,5  2,9  0,9  3,6 
Approbation matérielle  0  0  0  0,2  0  0  0  0,7 
Désapprobation 
matérielle  0  0  0  0,1  0  0  0,2  0,4 
Retrait avec exclusion  0  0  0  0  0  0  0,6  0 
Retrait sans exclusion  0  0  0  0  0  0  0  0 
d. Soutien à l’intégration 
sociale                 
Enseignement 
d’habiletés sociales  0  0  0,6  8  0  0  4,7  27,6 
Soutien des interactions 
sociales  0  0  0  0  0  0  0  0 
e. Soutien à l’autonomie 
personnelle                 
Soutien à l’autonomie 






sultats  montrent  qu’un  éducateur  émet  davantage  de  comportements 









0,5 à 3,6% des  interventions,  les approbations matérielles qui  représen‐










teurs  est  l’enseignement d’habiletés  sociales.  Il  représente de  0%  à  8% 













des  intervalles) de  l’élève  intégré. Ces résultats sont représentés à  la Fi‐
gure 1.  
Lorsqu’analysés en fonction des  intervalles dans  le temps,  il est ob‐
servé qu’il existe une tendance à l’augmentation du nombre d’intervalles 




Il  est  aussi  possible  de  constater  des  variations  selon  les  participants 
quant  au  pourcentage  des  interventions  qui  sont  dirigées  envers  les 
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Format d’intervention 



































































































ses  comportements  par  le  biais  d’observations  directes.  Les  résultats 
montrent qu’une quantité considérable d’interventions effectuées par les 
quatre  éducateurs  concernent  le  soutien  aux  apprentissages  scolaires, 
plus spécifiquement le soutien à la réalisation des tâches scolaires (p. ex., 
aider  l’élève  à  la  résolution  de  problèmes,  enseigner  des  concepts, 
répéter  les  consignes,  rediriger  l’attention  à  la  tâche).  Cela  rejoint  les 
écrits  de  Pickett  et Gerlach  (2003)  et Giangreco  (2006)  voulant  que  de 
plus en plus les éducateurs soient appelés à offrir du soutien sur le plan 




maine de  l’enseignement des matières  scolaires. Lors de  courtes  entre‐
vues réalisées après l’observation en classe avec trois des éducateurs de 
l’étude  (l’éducateur  C  et  D,  ainsi  qu’un  éducateur  ayant  participé  au 




les  observations  réalisées  ici montrent  que  trois des  quatre  éducateurs 














davantage des  comportements de  consignes  sociales  (p.  ex.,  indiquer à 
l’enfant de marcher dans  la classe) et de désapprobation sociale  (p. ex., 
dire  non).  Cela  rejoint  les  études  sur  le  taux  généralement  faible 
d’approbation octroyé par les enseignants en classe ordinaire (De Kimpe, 
1998). Par contre, vu la présence ajoutée de l’éducateur, il aurait été poss‐
ible  que  les  approbations  sociales  soient  plus  fréquentes  que  lorsque 
l’enseignant est seul à pouvoir octroyer une telle approbation.  
Selon  Beaupré  et  al.  (2004)  ainsi  que  Simpson  et  Otten  (2005),  les 
éducateurs devraient agir comme des collaborateurs et non comme des 
substituts  à  l’enseignant  ou  aux  professionnels.  Les  observations  réa‐
lisées  dans  le  cadre  de  cette  étude montrent  que  les  éducateurs  inter‐
viennent la grande majorité du temps dans des contextes où l’enseignant 
de  la  classe  est présent. Bien que  cela ne garantisse pas  la  supervision 
adéquate de  l’éducateur,  il  est possible pour  l’enseignant d’observer  le 
travail de l’éducateur.  
Nos  observations permettent de  constater  que  les  communications 
« autres »  représentent  la  catégorie de  comportements  la plus présente 
après  le  soutien aux apprentissages  scolaires et  la  catégorie Gestion de 
comportements  pour  trois  des  quatre  éducateurs.  Pour  chacun  de  ces 
trois intervenants, la catégorie est présente dans moins de 2% des inter‐
valles.  Seul  l’éducateur  B  émet  plus  fréquemment  (16,4%)  des  com‐
portements de  communication autres. Cela  représente, pour  cet éduca‐
teur, 8 minutes et 12 secondes de communication ne portant pas sur  la 
matière enseignée, la gestion de comportement, le soutien à l’intégration 
sociale  ou  le  soutien  à  l’autonomie personnelle  sur une période de  50 
minutes de classe. Il faut rappeler que cet intervenant ne possède pas de 
formation  spécialisée,  contrairement aux  trois autres participants.  Il est 
intéressant de noter que plus l’éducateur passe de temps à proximité de 
l’élève TED, plus il émet de comportement de communication de type « 
autres  ». En  effet,  la  corrélation  entre  le  pourcentage des  intervalles  à 
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proximité  et  le pourcentage des  intervalles de  comportements de  com‐
munication est élevée (r = 0,93).  




résultats.  La  première  est  que  les  élèves  ayant  un  TED  ne  présentent 
généralement pas d’incapacités physiques proprement dites, qui auraient 
pu requérir cette aide. La seconde est le contexte d’observation. En effet, 





Dans  son  étude,  Skulina  (2003)  observe  que  plusieurs  des  enfants 
intégrés en classe ordinaire sont isolés de leurs pairs et de l’enseignant, et 
qu’ils  passent  plus  de  temps  à  interagir  avec  leur  éducateur  qu’avec 
toute  autre  personne.  Bien  qu’aucune  des  données  ne  permette  de 
décrire directement cette  situation,  la mesure de  la proximité physique 
de l’éducateur peut fournir un indice concernant cet aspect. Les observa‐
tions  montrent  des  résultats  très  différents  selon  les  éducateurs. 
L’éducateur B passe  la majorité du temps (85% des  intervalles) à proxi‐







co,  Edelman,  Luiselli  et  MacFarland  (1997)  proposent  que  l’éducateur 
devienne  l’assistant de  la  classe. Les observations que nous avons  réa‐
lisées permettent de noter que  les  interventions envers  les autres élèves 
représentent plus de  la moitié des  interventions  totales pour deux des 
éducateurs.  Les  interventions  de  l’éducateur  D  s’adressent  principale‐
ment  à  l’élève  TED  (à  80,1%)  et  les  interventions  de  l’éducateur  B 




de  comportements  présentés  par  les  éducateurs,  des  analyses 
complémentaires permettent de noter une forte corrélation négative en‐
tre la proximité de l’éducateur et le pourcentage d’interventions dirigées 
envers  les  autres  élèves  (r  =  ‐.876). Ainsi,  plus  l’éducateur  est  près de 
l’élève TED, moins  le pourcentage des  interventions dirigées envers  les 
autres élèves est élevé. 
Sur le plan de l’intégration sociale, il est intéressant de noter que les 
élèves TED demeurent dans  le groupe  lorsqu’ils  reçoivent des  services 
de l’éducateur spécialisé. En effet, les observations montrent que les édu‐
cateurs  travaillent en  format de groupe pour  la grande majorité des  in‐
tervalles d’observation. Les moments de  travail  en  individuel  avec  les 
enfants représentent un faible pourcentage des intervalles.  
La grille d’observation élaborée dans le cadre de cette étude est no‐
vatrice  et permet de décrire  les  comportements des  éducateurs de ma‐
nière quantitative et détaillée. Le nombre de  séances d’observation par 
participant est sans contredit une force de cette étude et cela vient palier 
les  limites  de  l’étude  de  Skulina  (2003)  dont  l’analyse  repose  sur  une 
seule  séance  d’observation  par  participant. Cela  permet  une meilleure 
représentativité des comportements en répondant aux critères habituel‐
lement  admis  en  analyse  du  comportement  (Bloom,  Fischer, &  Orme, 
2003). En dressant un portrait des comportements de soutien des éduca‐
teurs, il est maintenant un peu plus facile de situer leur rôle dans le pro‐
cessus  d’intégration.  De  plus,  les  résultats  permettent  d’identifier  des 
pistes quant aux besoins de formation de ces intervenants scolaires.  
Il est important de considérer les résultats présentés comme des ex‐








serait  nécessaire  de  réaliser  des  observations  des  comportements,  non 
seulement des éducateurs, mais aussi des élèves.  
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La  grille  d’observation  pourrait  être  utilisée  dans  de  futures  re‐
cherches afin de décrire de  façon plus détaillée  les comportements des 
intervenants exerçant un rôle de soutien à  l’école. Entre autres,  il pour‐
rait  être  utile  d’utiliser  cette  grille  dans  d’autres  contextes 
d’accompagnement  tels  que  les  périodes  de  dîner,  de  récréation, 
d’éducation  physique, de musique  ou d’art dramatique.  Il  serait  aussi 
intéressant d’évaluer  la qualité du  soutien offert  sur  le plan des  tâches 
scolaires et le type de formation qui pourrait aider les éducateurs à offrir 
un  service  de  meilleure  qualité.  Cette  grille  pourrait  surtout  servir  à 
évaluer  les  effets des  comportements de  soutien de  l’éducateur  sur  les 
comportements de l’élève et ses apprentissages par le biais d’une analyse 
fonctionnelle. Cette  étude  constitue  donc  une  première  étape  dans  un 
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